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E
n una im'esügación previa sobre deser-
ción en la universidad1 trabajamos so-
bre dos conceptos centrales: el de "es-
trategias de e\'asión" y el de "relaci6n 
con el conocimiento" o cómo se construye so-
cialmente una relación "evasiva" con los conoci-
miemos escolares y el desarrollo, de esas dispo-
siciones incorporadas, en las prácticas de los 
alumnos dentro de la universidad. 
En ese trabajo el análisis de las estrategias de 
evasi6n se hizo desde las percepciones y repre-
sentaciones de los esrudiantes. Concluimos que 
el abandono no es una símesis de casualidades 
sino la cristalizaci6n de factores sociales en las 
cuales el alumno mismo es actor y panc. 
Desde este pumo de vista lo que denomina-
mos estrategias de evasión se refierc a divx)si-
ciones. en relación a las instituciones educati\"as. 
a los docentes y a los conocimientos escolares. 
construidas en sus prácticas educativas pre-uni-
vcrsirarias y que se prolongan en la universidad 
con características específicas. 
Con variaciones en el conrexto y en el signi-
ficado del "ser estudiante" -ahora "universita-
rio·'-. la consolidaci6n de esas disposiciones 
hacen difícil para el alumno encontrar respuesta 
a las interpelaciones que se abren dcsde la uni-
\'crsidad. 
Esas interpelaciones comienzan ya desde el 
momento en que se ""debe" elegir una carrera. 
por e l conflicto que se instala entre la presión de 
una sociedad que supone que cada ser humano 
está predestinado por una \'ocación y las condi-
ciones históricas actuales de la identidad social 
donde -por factores que no cabe analizar 
aquí- hay una profunda "crisis de las decisio-
nes" y una cada vez mayor deposiración en las 
circunstancias para definir el qué hacer. 
1- Facundo Ortega. Los desertores del futuro. Cuadernos del CEA 
Serie Investigación ,. 1997 
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En la lenta y larga construcción de las estrategias -dentro de la ambigüedad y la 
inconsistencia de la conciencia opcralÍ\"a- , las representaciones concernientes él la 
"vocación" están \'ivas pero postergadas, el ingreso a la uni\"ersidacl actualiza el con-
fliclO y lo prolonga hajo la forma de la indeterminación". 
Las altísimas tasas de abandono que, en esta univers idad rondan el 70% Y el 90%, 
según las carreras y la demora en la finalización de los estudios, son un síntoma de 
este fenómeno de indeterminación: los estudios no garantizan la reproducción social 
para aquellos que ocupan un lugar privilegiado en el espacio social y tampoco garan-
tizan mejorar esa situaci(m para quienes, por el contrario. se encuenrran mal posicio-
nados. Si bien en este último caso el mero ser estudiante un ivers itario implica un cam-
bio de posiciún en el espacio social esto no significa necesariamente una mayor aper-
tura a proyectos futuros y tampoco un mayor conformismo social,< En efecto las estra-
tegias de evasiún en estos sectores se une al inconformismo - multiplicando sus efec-
tos- y al bajo capital cultural. El inconformismo se traduce en d ist intos grados de vio-
lencia individual y grupal en las formas de tra nsgresiún aceptadas - mediáticamente-
en los sistemas de representaciún. esto es, el inconformismo no se expresa en prácti-
cas políticas1, 
El rechazo a los conocimientos escolares no es entonces patrimonio de un sector 
social pero las estra tegias de evasión no siguen un único camino. En la progn:sivJ le-
gitimación de un pragmatismo de fin de siglo que no se Jesarrolla precisamente con 
un trasfondo ético las representaciones sociales parecen entrar en crisis. pero no de-
term inadas representaciones desarrolladas en un momento h istúrico. sino las represen-
taciones en cuanto distantes moderadoras de las pr;¡cticas sociales. 
En este contexto el inconformismo llega a la universidad cristalizado en un recha-
LO al conocimiento, a las prácticas ele aprendizaje unido a ese pragmatismo contem-
poráneo que apela a la economía de esfuerzos y que encuadra en un horií'.onte hiper-
dependiente de las coyunturas sociales, políticas y económicas. i 
l.as estrategias ele evasión agregan un plus a la doNe cOllciencia que I30urdieu atri-
huye a ql{ienes se encuentran en una posiciún desfaH)rable en el espacio social: pa-
2. - A diferenCia de lo que ocurre en la esquizofrenia, tal como a explica Bateson no hay un doble vínculo contradic<orio cue 
impide al sUjeto viVIr en la consistencia lo cual trasunta en confl iCto y er desdoblamiento en una doble personalidad que 
se defiende no reconociéndose en la otra, Aquí se trata de la asunción del desdoVamiento como estrategia y los para-
digmas no son contradictorios porque la contrad,cción se pone entre paréntesis y se oculta en un conocimiento que por 
fragmentario no constituye sistema y por tanto no alcarza los "cierres a partir de los cuáles se podría 'lablar de contra-
dicción 
:; . Bourdieu explica ,en el Homo Academicus, tanto la elección de carreras con futuro más indeterminado - sociología en-
tre los varones. ps icología entre las mUjeres- en sectores :"flejor posic onacos soc'almente corro su mayor activismo po-
lítico en el mayo i rancés. y simultáneamente el conformismo en los secores más bajos p, B'JURD;Fu, "Homc Academicus' 
Les Editions de Minult, París 1984 págs. 218-219 
4 - Cfr cap V de Los deserlores de} futuro op. eil 
5· La hiperreactividad a los momentos coyurlurales tiene también relación con las dificultades de proyecc iones a me-
diano y largo plazo. El futuro parece ligado a lO instantáneo y a las pre-visiones que parten de esas coyunturas": 
Facundo Onega, Los desertores del fuiUro, op, cit., pág . 14. 
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fa estos actores trabajar en "amar su destino" coexiste con un mundo que los interpe-
la demostrándoles intermitentemente su condición subordinada. Las estrategias de CVJ -
sión -en el caso específico de los estudiantes universitarios- agregan una sobre-in-
determinación a la ambigüedad del futuro porque muestran un trabajo activo no sólo 
en el ocultamiento de la opacidad del mundo y el mantenimiento el mayor tiempo po-
sibk: de la indererminaci6n de la identidad social, sino también en la negación de los 
principios de acción que permitirían la reducci6n ele la amhigüedad a lo largo de la 
concreción de una carn:ra. Es decir que a la doble consciencia y a la indeterminación 
se suma la construcción del fracaso, fracaso relativo pues nunca hubo certidumbres de 
éxiw. 
Las Contribuciones de los docentes 
Pl:ro nuestra mirada sobre los estudiantes presenta una ausencia impoltante, me re-
nero a la participaci6n de los docentes en este proceso de deserción. 
¿De qUl: modo participan los docentes en la deserción estudiantil? ¿Hay correspon-
dencia entre las exigencias docentes y sus propias prácticas? ¿Juegan las exigencias do-
centes como efecto de demostracié>n frente a los demás docentes? ¿Cómo "participan" 
en la construcción del desinterés que manifiestan los alumnos en relación a la mayo-
ría de las asignaturas? ¿Cómo actúa la relación que los docentes mismos tienen con el 
conocimiento con aquella que se va constituyendo (o confirmando) en los alumnos? 
¿Los conOicros en la lucha por la imposición de un orden en los capitales simbólicos6 
tienen injerencia en la distancia al conocimiento? 
.\Iuchas \'eces atacados como los únicos responsables, los docentes se defienden 
aludiendo a las condiciones laborales e institucionales: falta de oportunidades. injusti-
cia en la selección de los cargos. salarios que exigen sobrecarga de tareas por exceso 
de materias a dictar o por otros trabajos extra-universitarios que disminuyen el tiempo 
y terminan minando el interés. J\'lás allá de todos estos aspectos que sin duda contri-
buyen a limirar lo~ grados de compromiso con la tarea docente en su sentido amplio 
(en la preparación de cursos, en la "actualización" etc.) hay aspectos que se relacio-
nan con la mism~l formación docente. con las formas legitimadas social e instirucional-
mente del conocimiento, con los confl ictos docentes en la lucha por la imposición de 
los capita les culturaks y. en líneas generales con las situaciones concretas en el aula 
donde cristalizan todos estos factores. 
~Contribllyen los docentes y las exigencias institucionales a profundizar y10 prolon-
6.- Bourdieu habla más específicamente de "Iuttes de classements·, expresión de difíci l traducción que se reliere a la lucha 
para legitimar una poSICión dentro de un campo, para imponer las competencias personales como las de mayor valor sim-
bólico La Nob/esse d"Erat, Les Edltions de Minuit Pans 1989, págs 168- 169 Los títulos, las compelenClas (que a veces 
no se corresponden como lo señala también Bourdieu) las actividades profeSionales los orígenes sociales. etc. conSlitu-
yen capitales Simbólicos cuya legitimidad puede variar social e histÓricamente. En nuestro caso nos Interesa analizar. en 
la univerSidad, esa lucha por las clasificaCiones y por la impoSición de los conocimientos legítimos 
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gar las estrategias de evasi6n? 
Actor y punto de referencia. el alumno construye una identidad "práctica" acción 
y reflejo que se dinamizan entre y frente a los demás. 
En el aprendizaje de la~ estrategias de e\"asión dd conocimiento ---en primaria y 
en secundari<!- el alumno trata de ahondar en los aspeclOs psicológicos y sociales de 
los docentes. en sus valoraciones (más que sobre sus propuestas de conocimiento), 
buscando una interacción en la cual debe posicionarse no sólo en relaciún al docen-
te. sino también a la institución y a los demás alumnos. Ante ellos debe demostrar que 
ha estudiado cxacramenre lo necesario para aprobar (particularmente enlre los varo-
nes). hacer ostensi\'os los mecanismos del "zafe" Es por eso que. :rente al docente, 
hay ocultamiento y actuación. discursos sustituti\"os del sentido que anclados en la am-
bigí.kelad se desp liegan en una \"erosimiliUld sintáctica y semántica. mienr ras que en 
relación a los demás alumnos hay "connivencia de equipo" (Goffman) 
Saberes y Apariencias 
Pero la huida de los mensajes no es sin costo. comienza a formar parte del senti-
do práctico.- disposicionc!"> que desembocan en una relación con el conocimiento que 
separa el enunciado pragn1ático ---que adquiere aquí el monopolio del sentido- del 
enunciado reflexivo, sistemático, construido, y se emplaza en un ámbito sintácrico-se-
m{lIllico fragmenrarizac!o que se autonomiza de la dinámica del mundo cotidiano. Esos 
constructos, sobre cuya elaboración se adquiere progresivamente un manejo rápido y 
económico (de esfuerzos) sólo adquieren "sentido" desde el receptor. esto es. desde 
el doceme. Pero el sentido de la expresión puede estar "en suspenso" lambién desde 
el docente bajo la forma del cliché. 
Supongamos que en una evaluación el alumno expresa: "EI autor A tuvo una in-
fluencia en B en lo que hace a los aspectos :\ y R" la frase se puede reproducir con 
algunas variantes sin que se conozca mínimamente la teoría de A ni la de B y sin co-
nocer con un mínimo grado de precisión qué significa :\ y R. El docente puede que-
dar satisfecho con la respu esta cuando muchas veces el cliché proviene de una cita -
ej. de un manual- sin que él mismo haya ref1exionado sobre '"lo que se dice'" 
En referencia al imerés por el conocimiento se puede afirmar que sólo existe co-
mo un rcxleo cuyo objelÍ\'o es un efecto social distinto y distante de "aquello de que 
se trara"" El carácter perverso del interés "por rodeo" del conocimiento. es que desa-
parece como contenido. como mensaje: subsiste en tanto una forma del como sí. co-
7- Sistema adquindo de preferencias, de principios de visión y de división (lo que comúnmen1e se llama un gusto). de es-
tructuras cognitivas durables (que son por lo esencial el produclo de la Incorporación de estructuras objetivas) y de prin-
cipIOS de acción que onentan la percepción de la situación y la respuesta adaptada. El habltus es esta especie de sen! -
do practico de lo que hay que hacer en una slluación dada -lo que en deportes se llama el sentido del Juego, arte de 
anliClpar el futuro del juego que esta inscnto en pointillé en el estado presente del juego. P,erre BOUROIEU. Raisons Pral,-
ques Seuil. Pans 1994. pág 45 (Tdelorlglnal) 
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010 apariencia. y que legitima finalmente bajo esta forma lo que se denomina cono-
cer. 
T.a escuela es por cierto el lugar privilegiado donde se aprende a separar el cono-
cimiento ele su relación con el mundo pero esto se agrava cuando -<:omo ocurre ac-
tualmente- vivimos en un mundo que legitima esta separación. La cuál. desde el án-
gulo ele las !nutaciones de los sisreIlla~ de representación social en cuanto mecanis-
mos reguladores de estilos de organización. agudiza la distancia entre sistemas de re-
presentación y percepci6n social, reflexión y acción. normas y prácticas.~ 
\ 'iénclolo ahora desde el ángulo del doceme uni\"crsitario nos encontramos con que 
sus prácticas no sólo no logran deconstruir las estrategias de eVJsi6n de los alumnos 
sino que, en muchos casos las prolongan a través de una din{unica donde las eSTraTe-
gias de aquellos se vuelven complementarias a las de éstos. 
La ilusión de cierre 
En el plano de la econolTlía de esfuerzos y de la economía de lógica que caracte-
rizan la~ estrategia:, de e\'asiún los alumnos exigen "ir al grano" generalizando las \"Í-
siones sintéticas y reduccionistas, confundiendo la retórica (que en muchos docentes 
es efectiva) con la apertura de problemas y el planteo de soluciones posihles. 
Por otro lado, cuando el docente es eficaz en cuanto atrapar la atención del alum-
no e im'olucrarlo con una temática se suelen producir comentarios del tipo: "sabe mu-
cho pero no sabe enseñar" O "es buen profesor pero se va por las ramas", las tem[¡ti-
GIS comprendidas desde el compromiso pierden legitimidad porque el conocimiento 
"debe" ser ajeno. distante, fragmentario o no comprendido, El modelo de profesor de-
be ser entonces algu ien que "demuestre" conocimientos, que logre un'l cierta distan-
cia, que produzca cierres ---esto es que dé certidumbres en rebción a las evaluacio-
nes- es decir que sus clases sean esquematizables o dicho de otro modo que demues-
tre haber tenido un esquema para rellenar y lo haya rellenado e n forma amena y di-
dáctica. de modo tal que el alumno pueda "recuperarlo" 
La recuperaciém de! esquema produce en e! alumno un efecto de cierre del cono-
cimiento: no ya como un problema ----<.¡ue indica una autonomizaciém respecto de! do-
cente- sino ligado aún a la autoridad concedida al docente. Autoridad por otro lado 
que s(; construye ---corno lo indica Brousseau- como una forma d(; no comprome-
LLrse con el conocimiento. 
"Sobre el plano del conocimiento. existe en efecto una actitud donde la dependen-
6.' En un contexto social donde predominan disposic iones hipercoyunturalislas y una progresiva !ragllización de los sistemas 
de representación se comprende el éX~IO de los discursos y de las prácticas donde la transgresión se tija particularmen-
te en la ridiculización ocuita y tramposa del airo. Paniendo de la base de que la identificaCión es con la Victlffi8 y no con 
el vicllmario estas prácticas destructivas de los lazos de la solidaridad social impactan en el juego de relaciones docen, 
te,alumno aumentando la percepCión carcelaria de la escuela y la connivencia de equipo de los alumnos frente al prole-
sor y los alumnos-traidores: aquellos que intentan una relac ión pOSitiva al conocimiento 
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da ofrece el beneficio no despreciable de una seguridad: el conocimiento es siempre 
el conocimiento de otro del cuál se trata simplcmcmc de apropiarse, entonces se su-
prime el riesgo de estar uno mismo en cuestión en un dehate sobre la verdad" .') 
Como un burdo remedo ele los personajes de la biblioteca humana de Farenheit 
451 portando la memoria de los libros, la reproducción de los clichés reenvían a una 
responsabilidad que se pierde en el tiempo y en el espacio. En un estilo escolástico 
se construye una "doxa epistémica : los pensadores dejan al estado impensado (doxaj 
los presupuestos de su pensamiento" lO )l efectúan un cierre en el momento mismo de 
la aprehensión de los conocimientos. 
La ilusión de cierre produce también la ilusi6n de acumulaciém: en la imaginación 
de ciel1a categoría de "buenos alumnos" se va construyendo el modelo del futuro 
"buen profesor"' La evaluación positiva reproduce e/modelo de conocimiento legítimo. 
El problema de cómo la consistencia del discurso - mientras más explícita más "logra-
da"- crea tanto la ilusión de cierre como la de la "verdad" de aquello acerca de lo 
que se habla. se traduce en la falta de parámetros o ejes que se muevan en la doble 
dimensión de la claridad y de la apertura. 
El culto a la consistencia interna como dimensión exclusiva y excluyente del co-
nocimiento deriva de una re interpretación que ha pasado por alto los pasos de su 
construcción y que además ha simplificado el COJlstructo hasta constituirlo en asevera-
ciones fácilmente autodemostrables vía ejemplificación. 11 
La, a menudo, excesiva simplificación de los COl1stnlclos se presta a la "manualiza -
ción" de los conocimientos: al sincretismo, a la despersonalización de las fuentes, a la 
construcciém de esquemas cuyo único valor es el de la facilidad de su repetición en 
situaciones de evaluación. Desde un punto de vista cognitivo se caracteriza por su fra-
gilidad, su descontextualización. su intransferibilidad. El esquematismo se confunde a 
menudo con la didáctica como forma de transmitir 1<1 "mayor cantidad de conocimien-
tos", en el menor tiempo posible y además como sopone de esos conocimientos. Po-
dríamos hablar de conocimientos autosostenidos, autocontenidos y autoexringuibles. 
En efecto, la intransferihilidad los hace poco durables, además de inútiles . Pero las 
"prisas y los reduccionismos" de los docentes facilita la necesidad de prisas y reduc-
cionismos de los alumnos. Por eso las prácticas docentes en esa relación que estable-
cen con el conocimiento a través de su reconversión a "lo que los alumnos mínima-
mente deben saber" legitiman el cliché. No es difícil entender, en este contexto el es-
fuerzo que requiere "estudiar" porque el conocimiento es, desde el comienzo, ajeno 'y 
por lo tanto reductible. Estudiar no es sino un largo y obligado ritual que la falta de 
9. - G. BROUSSEAU, J. PE"'ES, Etude d'un enfam en difficu/té en mathématiques. Le cas Gaell.R.E.M. de Bordeaux. Docu-
mento Provisorio. 1981 pág . 10 
10 - P BOURDIEU, R8Isons Pratiques. op. Cil, pág 223 
11 - Según Bourdieu" .esta estrategia retór ica comúnmente empleada para 'hacer comprender" pero incitando al lec-
tor a buscar (puiser) en su experiencia personal. en consecuencia a comprometer en su lectura una informac ión in-
controlada, tiene como efecto, torcer sobre el plano del conocimiento ordinario construcciones científicas que de-
berían haberse conquistado contra él" P BOURDIEU, Horno Academicus, op. ci t ., pág. 11 
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COI1t<.;l1ción de la uni\'ersiJacl permite ooúar, iniciándose así el desarrollo de un pro-
ceso complejo de inH:racciones: el alumno debe construir una fachada (Goffman) y el 
docente también. El docente por la sedimentación de los manuales cree saber )' si és-
te acepta el "saber" expresado por Jos alumnos, el circu ito de las apariencias s<.: cierra. 
Llevado a un extremo podríamos decir que el docente aparenlemente enseña y el 
alumno aparenfemente aprende en tamo que la institución legitima. La apariencia es 
el enemigo principal del compromiso con los conocimientos y sorprendería saber cuán 
arraigada está en la:, prácticas Universitarias, ahondándose la fisura entre las propues-
tas curriculares y los procesos cogniti\·os. entre el conocimil'nto y el símil-conocimien-
to . 
La Construcción de la distancia 
Tal como lo explicamos anterionm:ntc los alumnos han desarrollauo (ya antes ue 
su ingr~so en la universidad) prácticas manipulatorias en la interacci6n con los do-
centes. tanto como éstos las han desarrollado con los alumnos. En estos últimos las di-
ficultades deri\'an fundamentalmente del "control" dd aula más allá de sus capacida-
des específicas en los temas. La negociación con los alumnos en relaci6n a estos as-
pecros es permanentl.: y se entremezcla con "aquello que Sl' quiere transmitir". Muchos 
docentes de primaria y secundaria ritualizan las situaciones ele aprendizaje una \'ez 
descuhieI10S los secretos de una imeracción menos conflictiva en la cual tiene más 
fuerza la complicidad que el conocimiento. En la uni\'ersidad hay una prolongaci6n de 
esta situaci6n a tra\'és de disposiciom:s consolidadas por el alumno, por una frecuen-
le "decepci6n" por las carreras y la inslirución y por los conflictos entre los docentes 
en la lucha por la autolegi timaci6n (que inevitahlemente se inrrodun: en los conteni-
dos) en donde de algún modo se prolongan los erzats gnoseolúgicos de los alumnos, 
legilimdt!os por la cultu ra escolar. Ln fenómeno importante es el de las urgencias, lan-
to entre alumnos como docentes pero por motivos d ifen:nres. Las urgencias de los 
alumnos se construyen a través de un alejamiento --con presencia en clase- que acu-
mula las deudas en momenlOS puntuales: los de las evaluaciones. Se pasa de largos 
n:lajamiemos a grandes tensiones entonces no se puede llegar al conocimiento si no 
es a tnl\'és de atajos que pasan por alto justameme el conocimiemo. Al "bachotage" 
de los alumnos se suma el de docentes (también, no okiclcmos, socializados en ma-
yor () menor grado en esta dinámica) que por factores laborales. exigencias inSTitucio-
nales y -en relaci6n directa con ellos- por su formación. trabajan súlo con C011-\;trllc -
los y con síntesis de los constructo.'o·" "afianzados" empíricamente por ejemplos lOm<J -
dos de su percepci6n personal e impresionista de los fenómenos, 
El paso a la uni\"ersiclad marca también, sin embargo, cambios importantes en re-
12 ·Este término. de uso COrriente en Franc;a significa según el ''Petit Roben"' "Preparar a toda prisa (halivement) un examen 
con miras exclusivamente a su éxito práctico' 




¡ación a la secundaria. en primer lugar más allá del grado de definición en las decisio-
nes se produce la integración a una carrera donde. con yariaciones entre ellas. hay una 
mayor exigencia curricular. Al mismo tiempo hay mayor flexibilidad en cuanlO al or-
den en que se deben aprobar las materias y menor control en las asistencias (excep-
tuando algunas carreras donde se comienza con formación técnica que exige prcscn-
ci~¡). Pero una [{¡picla acumulación de prácticos. parciales y exámenes plantea encrt.1-
cijadas en el corto plazo. En estas encrucijadas el conocimiento vueh"e él quedar rele-
gado a un segundo plano, se legitima poco ::1 poco el limitarse a estudiar en función 
de la necesidad de aprobar. Se escruta más :l lus profesores que a los cont<.:nidos pa-
ra saber si se prioriza la memoria. las sínt<.:sis. los problemas. las ejemplificaciones. las 
palabras y los giros utilizados con más frecuencia. orientaciones ideológicas etc. La 
unin.'rsidad agrega al IWl'/l1I1 de la dL.;;per.;;ión curricular y una menor contención ins-
titucional el fenómeno de las cátedras feudo y un confl icto que se exacerba con las 
orientaciones profesionales de los uoc<.:ntes y la lucha por la imposición de lo.;; capi-
tales culturales. En eSl:l situación el alumno comienza a ocupar -a \'<.:ces en forma 
muy rápida- un lugar en ese conflicto y. en muchos casos formando parte de la (ra-
ma de lo apostado, La "facilidad" de algunas materias. la identificación o el rechazo 
con algunos docentes r o asignaruras lk\'~tn a construir planes de estudios "p<.:rsona-
les" que en muchos casos conducen a encrucijadas y éstas a puntos de inf1<.:xión, 
l30urdieu destacó la frecuente complicidad entre doce!1les y alumnos en torno a la in-
leligibilidaJ. del discurso pedagógICo i ' y es preciso observar las consecuencias de <.:s-
tas prácticas repetidas --que de algún modo conservan la mec{mica ele la escuela pri-
maria y ¡xil1icularmente la secundaria- sobre los procesos cognitivos, En términos de 
Brousseau el "contrato didáclico" delx atravesar una instancia que denomina "situa-
ción a-didáctica" es decir un momento donde el alumno se plantea el prohlema y se 
autonomiza del docente dado que su compromiso no es con el contrato sino con el 
}}¡(:'CIiO,i" Después de esta instancia de elaboración el proceso continúa y el docente re-
toma su papel creándose una dinámica de apropiación-producción de conocimientos 
que no sería posible sin una instancia de inserción en el juego. En efecto el compro-
mi~o con el conocimiento. el "estar en el juego" por parte del alumno, es una condi-
ción necesaria si bien no suficicnre para que se produzca una situación a-didáctica. Pe-
ro cuando la e\'asión no es ya un simpl<.: problema personal sino un elemento de la 
trama social cuyos efecros cognirin)s se retroalimentan a trayés de una legitimación. 
14.-' profesores y estuaantes se ponen de acuerdo táCitamente para acef=:lar una sitJación de comunicación que. cuandc 
se Mide el estricto rendimiento técniCO, parece tOlalmente disfuncio'ial los prirreros actuando como si fuera~ comprendi. 
cos y slemore atentes a evitar toda evaluació'l, los otros comportándose como si comprendieran y eludiendo la cuestión 
miSMa de la Intelig;bilidad del discurso magistral' La Noblesse d'Eta:' Les éd¡tions de Minuit Parls 1989, págs 7-8 
, 5 'En un f'lorr,ento cado ae la enseñanza. el al.;mno se encuentra comp'omelidc por su contrato didáctico en una relaCión 
mas o menos real con un mediO orga"'¡zado (al menos en parte}por el sisteMa educatiVo Esta relació'l fue organ izada a 
fin de JlJst ificar la producción penmenre, por parte del alumno de comoortam'entos que scn indicios ce la apropiaCión del 
saber, Es decir qve la respuesta del alumno no debe ser lT,otivada por obligaciones ligadas a CO'lirato didáctico si no por 
necesidades a·didácticas con e medio' Guy BROUSSEAU, "Fondements el méthodes de la didactique des mathématlques' 
in Recherches en didactrque des Mathématiques. Vol? num, 2. págs.. 33-115 Versión en español D_ Fregona-F Ortega 
oubllcada por FAMAF· CEA UniverSidad Nacional de Córdoba 1993 
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tendríamos que hablar de un "medio ncgari\'o", de un encuadre de la interacción do-
u..'nte-alunmo donde la relación en el aula es una reatralización que posterga el apren-
dizaje a una instancia prc-evaluati\';:¡ y lo limita a una esquematización en función del 
uoc<..:nte. En las rdaciones docente-alumno ----especialmente en la secundaria- hay 
complicidad y negociación y una progresi\'a pérdida de "espacio" de los pro(t~sos de 
aprendizaje en el au la : el alumno que se compromete es un traidor al equipo y debe 
desdoblar su imagen <.:ntre la que presenta a sus compañeros y la que presenta al pro-
fesor. ,r, 
Los desvíos del contrato 
En la universidad como decíamos anteriormente, la relación negari\'a con el cono-
cimiento no se revierte por un simple acto de voluntad y se traduce --entre orros as-
pecto:-,- en el "conflicto \'ocaciona]"". Sin la imenciún de elahorar una tipología en el 
sentido ~-eberiano podríamos ha<.:er una clasificación hipotética (y por lo lamo rectifi-
cable) que nos permita obsel\"ar -llevando a los límites la relaciém con el conocimien-
to en docentes y alumnos para indagar en los posibles resultados de los diversos cru-
ces entre ambos. En estas relaciones podríamos plantear las siguientes alternativas: l - a) 
El docente: tiene un conocimiento "apropiado" (en el doble sentido de propio y de 
apropiación) del tema r el alumno interés por conocer. En esta alternativa habría una 
amplb gama de ··contratos didácticos" que dependen de los trayectos de ambos, de 
aspectos institucionales. cognitivos. etc. b) el docente tiene las mismas características 
del :lnterior pero el alumno tiene una larga trayectoria en las prácticas de evasión. tam-
bién en este caso h¡lbría una amplia gama de contratos pero con rasgos diferenciados. 
El docente puede desplegar sus recursos elaborados en experiencias pre\-ias con otros 
alumnos a fin de lograr un proceso de aprendizaje sin que esté necesariameme en jue-
go la posibilidad de modificar en lo fundamental la estrategia del alumno más allá de 
la cxperit:ncia específica. c) El docente tiene un conocimiento "inapropiado" de las te-
máticas tratadas pero el alumno tiene las características detalladas en el punto "a" El 
alumno puede reconocer en algún momento frente a quién está y en esre caso !>c abre 
también una amplia gama de contratos posibles, Jo más frecuente es que el alumno !>e 
··¡¡<.bptc·· a las exigencias del docente y practiquc una evasión forzada: deberá atener-
se a las conJicionc~ impuestas en relaciém a "qué decir" con toda la ambigüedad que 
esto implica. el) se combina el docente del punto "c" con el alumno del punto "b" y 
aquí el contrato podría denominarse ··contrato de fachadas" y se refiere al caso de má-
16 -En re'erenCla a las politlcas púbiicas estos fenómenos se ven retroallmentadcs no por as polillcas cUllurales ac¡uales SI-
no por la ausencia de politlcas culturales que deja en manos de la demagog ia económica de lOS medios el culto a 'a eVa-
sión: en efecto desde el cine y la televisión las loucademias no son SinO búsquedas vendibles de complicidad con ado· 
¡escentes y Jóvenes donde la sacralización de las estrategias de evasión deja al conocin"lIenlo en la esta'lteria de; aburri-
miento y del pasado 
17 -PodrJamos llamar a eS10 una clasificaciÓl'l hipotética ----en lugar de una tipología en el senlido webenano- ya que plan-
tea relaciones de InteraCCión pOSibles en base a estralegias de relación con el conocimiento seolmemadas y con distin-
tos slgnllicados sociales En el trabajO de investigación aparecerán Sin duda matices con mayor precisión analítica 
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xima complicidad aun cuando el alumno no lo distinga de otros profesores ni este lo 
distinga de otros alumnos. 
Pero en el marco ele las distorsiones de los procesos de aprendizaje que plantea-
mos en los tres últimos puntos ¡Cuál es el contrato didáccico? ~~1ás allá de la complici-
dad en el triunfo de las apariencias hay un encuadre institucional (Goffman) que per-
manece de alguna forma: el de las obligaciones recíprocas -implícitas- de enseilar 
y de aprender. Pero desde el ángulo docente, la formación y las urgencias de las prác-
ticas llevan a un esquematismo teórico y metodológico y a una escisi(m entre ambos 
planos que burocratizan el conocimiento. El principio de economía es el íntimo ami-
go de las urgencias que surgen en lJ obligación de dictar clases (frecuentemente muy 
numerosas) y se prolongan en la obligaci6n de evaluar. El "apunte" y el manual sim-
plifican ambas instancias y ese es el conocimiento exigido. Desde el alumno, la escu-
cha se fragmentariza, se posterga la inteligencia de los temas al momento de lectura 
de los materiales, la toma de apuntes de clase misma es en muchos alumnos compul-
siva, también postergándose el entendimiento de los temas a la lectura posterior de los 
apuntes. El apunte literal de las clases tiene un objetivo implícito claro: es el máximo 
de economía en cuanto a la preparación de las evaluaciones ya que "concentra" lo exi-
gido, muestra los puntos de vista del docente, sus síntesis, el extracto de "lo importan-
te" y entre "lo importante paI1icularmente los juicios de valor, las críticas a otras pers-
pectivas, las frases clave tales como "no da respuesta a .. ", "no explica .. ", "se contradi-
ce al decir .. ." cuando no se trata de críticas 5610 adjetivadas. Pero esta situación no es 
desconocida por el docente que generalmente la asume desde el presupuesto de una 
s6lida postura personal frente a las temáticas trmadas y nos encontramos con una nue-
va posibilidad frente a las alternativas mencionadas anteriormente: el docente que des-
de perspectivas socialmente legitimadas de conocimiento está convencido de que su 
saber es universal. La temática central está dada por los procesos que en cada campo 
de conocimiento producen su legitimidad. ¿Cuáles son las especies de legitimidad? Más 
allá de los conf1icros trabajados por I30urdieu en relación a la lucha por la imposición 
de los capitales culturales aquí nos encontramos con la lucha para imponer relaciones 
con el conocimiento. De esta forma la pseudo-erudición parece tomar la delantera en 
nuestro medio en relación al compromiso y a la construcción del conocimiento, la le-
gitimación de notables en nombre de quienes se pueda hablar forma parle de una so-
brevaloración de las miradas sobre las miradas más que la prolongación analítica y len-
ta de propuestas originales. 
Conclusiones 
Esto es sólo una rápida imroducción al problema de cómo juega la relación con el 
conocimiento en los procesos de aprendizaje y de construcción del conocimiento, la 
c!eserción es un indicador muy importante en lo que hace a la interpretación de estos 
fenómenos. Desde el sentido común se explica en la correlación entre la mala forma-
ción de los alumnos y las altas exigencias de la universidad pero detrás de la trans-
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jnrencü del "entielo C{)!l1ún L'nconlr,I!l10S UIU tralllJ den\;l de inlelTL'iaciolle<; soci:¡]es. 
eh.: \"aIOL1CionD del conocimil'nto. eh.: contlinos C.'n t:l GlIl1pO acadC'mic(j (permL-;!hle~ 
;1 lo" ulntlicto<., políliul<" eXIL1<lcad0mico..,) ele erc'llie':!" f()]"Jll<.lCi<lllC.., docL·nte". ek hu-
rocralll:lción de Lh pr:ícticl" l'c\uclti\ ;l". de una Il'gitinvcion pener"a de c!ellTIllin:l-
d():-, S:tlWféS que JctLUl1 absorhiendo todo otro inlU1[O de producción. L,,¡o:-, .... O!l l'n 
Illlt;."";ILl per"pl·cti\"J. :dguno .... dL' lo.'> Llctore . .., dl'lennllunre .... dc la p:l .... i\·iebd cognitiu de 
Jo" :dUIlHlO:-i, de la enorme cOllfusión L'ntrelo cOllocido' \ lo "no conocido" y lit. .. Lh 
cortin:¡ .... <¡UL' .... l· h:lj:lll lk·spUl· .... de Ll .... ("L¡]u;lcione ........ ohre Ll fr:lgilldacl (1L· lo ··e .... ludi:l -
d()" Ll L'\',dLLlCiO!l l· .... L'l in,,!:lnte en que "l' dL'\'eL¡ t"ll:li l'" Ll ~¡Jtvrn;ni\:l domin:lllIL' ~ 
l'" l:1 tlmL·nte L·I dcposiurio dvl pOlk'r y ek L1 re-.,pon-;ahilid:ld <..11.' decidir Fl mOIlll.'ll-
I() de Lt l'\':¡)u:¡ci('m l'" vI de LI m:1\""inu fragiUd:HJ del ,du1l11l() y de ntl~'or p()der dvl c!o-
el'nte 1:1 encu:H.lre lo lkfillL' :1"1 y luu: qUL' l:1 alulllllo lk"p!ieguL' tjcriL';¡" e-;pL'uflc¡" 
pJra dV!l!()str:¡r-;u :"okellL"i:l: "egurid:¡d (ell l!lucho.., C1So." Ini" ~dl:'l de lo que:"e dice). 
rclll'\i\l(L¡d. dc El dO("l,:'Illl" porq¡ p:lI1e no "ddx" dej;¡r"L' eng:lI1:n y "L' !lluL·"tr~l e..,· 
lTuwdor no que suele' h:ljar b." dekm:ls dL' los alumlH)-;). l'n CI."O eXtrL'1l10 el1 b ma-
1l1PU!aU(>n del podLT y que "in lug:lr a dud:l" jueg:1 un p:lpel dirLTto l'n l:l dC"L"1"ciún 
L'" el (kl u-;o dv b arhitrariccltd en !:t .... t'\-;:t!u;KionL·,". En algullo" u"o". en L;lITC]';l .... !llU~ 
!llllller<g<IS y (k- difícil contr()1 de lu" "conocimiento"'" dc lo.., alU!llllOS "l' utiliza como 
t:'tctiet la arbitr:¡rieebd: ~¡ b ~-a mencionada dificul¡;¡d de lo" alumnos p:¡r:¡ ·· .... :tlwr lo 
(jue ..... :lhen·· ;llgunos d(lCenll"S parcccn empellar,,\..: en lll(l"lrar -----(lstensi\-amentL'- ~1 
C"t' dí:t. "l'111:111:1 o turno "Se :lpmc!n" o "no se ;¡prueha"" Dentr() de la "iluaci( -m de 
L'\Jlu~IC!('>n l:l :lrl)itrariL'dad actúa de .... :lrmaI1l!tl al alumno ~ desbabnceand() la ign()!':¡l1-
cia de ."lI saher. Esle C;\SO -como lo seI1:1bh:m1O" rccic'n- en el IÍlnitL' de :¡]gun:b 
pLícricl" dOCL'nll"~ L'" un f:¡clOr que incide direcumcntc L'!l la . .., c"lrategi:l.., de C'\':¡"ión 
!como l!lCentl\"{l) Y,I que dimilu al COllocilllienIO CIlIllO critL'rio de LTalu:luón y, ;¡ trJ -
\ l' .... ek L',,1:1 :¡cci(m incidc en \;¡ rcbci('J!l legítimJ con el conocimiento ~. :1 11';1\-(',,, (le- db 
L'n b dl·"erci()ll. '\ingun;¡ dL'];¡" "illucionL' .... IllL>IKi()lnd:h qUL' ,,('ll() COlblitu~l'n UTl ;tti,,-
])0 <l dVlL'rmin;¡d:ls pr:lClic¡.., de c!on'n¡c;:- ) :t!umno:'> pUl'dl' f:l\orL'cer LI C()lbtrucciún 
(kl C()nOdllllL·n!O. en e"L' COlHL'xto L¡ ín"lituci(m uní\ er"iuri:¡ ..,e :¡pro.'\illt¡ ;1 un lv:ltro 
donde .tlgU!lO" .l(torl' .... "L· juq.;;m b \id:¡ \" ()Iro" 1.:1Lm jug;lndo J Lt \·i(tl.. 
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